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Michael Geiss
Die angemessene Form
Abstraktion und die Suche nach einem pädagogischen Kalkül1
Da gewiß noch xz = 0 gilt,
erfolgt die Anfrage ‚selbst ?‘ an AMO.
Graf, 1971, S. 28
Eher durch die Hintertür als auf der großen Bühne hat der Formalismus in der aka-
demischen Pädagogik an Boden gewonnen. Das ist erstaunlich angesichts der langen 
disziplinären Orientierung an Erziehungswirklichkeit oder Lebenswelt. Und es könnte, 
gemessen am Scheitern der frühen Vertreter, leicht übersehen werden: Sowohl die Ky-
bernetik als auch die deutsche Systemtheorie sind nie zum einigenden Universalansatz 
der Pädagogik geworden, so gern viele ihrer Vertreter das auch gesehen hätten. Dennoch 
hat sich die abstrakte, von Kontexten absehende Rede in der Erziehungswissenschaft 
auf nahezu allen Feldern durchgesetzt.
Mittlerweile ist die Historisierung der radikal formalistischen Ansätze in vollem 
Gange. Eine zwar gerade noch überschaubare, aber stetig wachsende Zahl an Sammel-
bänden, Einzelaufsätzen und Monografien widmet sich derzeit den Entstehungs- und 
Untergangskontexten von Kybernetik und Systemtheorie, die beide für sich beanspruch-
ten, durch Formalisierung eine „Brücke“ (Frank, 1962) zwischen den Wissenschaften 
zu bauen. Erste Untersuchungen arbeiten auch die entsprechenden pädagogischen Ent-
wicklungen auf (Oelkers, 2008; Aumann, 2009; Prange, 2009; Tenorth, 2012; Geiss & 
Oelkers, 2012; Rieger-Ladich, 2013).
Der kleine Kreis von vergessenen kybernetischen Pädagogen und die anhaltende, 
wenn auch abnehmende Rezeption der Systemtheorie vor allem Niklas Luhmanns wa-
ren Momente disziplinärer Sinnstiftung. Das historische Interesse an den beiden Ent-
wicklungssträngen zeigt, dass hier ein Problem verhandelt wurde, das uns heute mehr 
denn je betrifft. Die These, die ich im Folgenden plausibilisieren möchte, lautet, dass 
der Formalismus in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts ein Identifikationsangebot 
bot, als Metatheorien bereits keinen Zusammenhang mehr zu stiften vermochten.
Die Bestimmung von gemeinsamen Bezugspunkten wurde durch die Formalisierung 
erziehungswissenschaftlicher Gegenstände aber eher erschwert als erleichtert. Dieses 
Problem ließe sich zwar auch an der empirischen Bildungsforschung nachvollziehen.2 
1 Ich danke Philipp Eigenmann, Philipp Gonon, Stefan Kessler und Jürgen Oelkers für ihre kri-
tischen Rückmeldungen zu diesem Artikel.
2 Siehe zur (Früh-)Geschichte der empirischen Erziehungswissenschaft die Aufsätze im Sam-
melband von Ritzi & Wiegmann (2010) und die Arbeit von Caroline Hopf (2004). In diesem 
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Doch ist der „Verlust der Erfahrungshaltigkeit des ‚Wissens‘“ (Kogge, 2012) nicht auf 
dieses disziplinäre Segment mit seinem strengen Methodologismus beschränkt. Viel-
mehr ist er Teil einer Entwicklung, die weit über die Pädagogik hinausweist.3
Im Folgenden wird es nicht primär um die pädagogische Rezeption von System-
theorie und Kybernetik gehen, die hinreichend aufgearbeitet ist. Auch liefert die Dar-
stellung keine Genealogie des formalistischen Denkens, die in den Bezugnahmen deut-
lich differenzierter hätte ausfallen müssen. Vielmehr möchte ich anhand der beiden 
Stränge nachvollziehen, worin für die deutschsprachige Erziehungswissenschaft die At-
traktivität des Formalismus bestand. Diese lag weniger in der ausgefeilten Theoriearchi-
tektur als im nicht mehr zu steigernden Abstraktionsgrad der Ansätze, der sie auf alles 
anwendbar erscheinen ließ. Das Problem einer angemessenen Darstellung von Erzie-
hung und Bildung stellt sich also, so wird zu zeigen sein, nicht allein für die Arbeit mit 
hochaggregierten Daten.
In der kurzen Phase der kybernetischen Pädagogik, im Programmierten Unterricht, 
der Sprachlaboreuphorie und der Rezeption der Systemtheorie werden die angesproche-
nen Verschiebungen unmittelbar ersichtlich. In einem ersten Schritt wird deshalb der 
radikale Formalismus anhand weniger früher Versuche aus den 1920er-Jahren und der 
Kybernetik nachgezeichnet (I). Anschließend stehen die Systemtheorie Luhmanns und 
ihre pädagogische Ausdeutung im Zentrum (II). Zuletzt soll eine Perspektive umrissen 
werden, mit der sich zwar keine Identität des Fachs begründen lässt, die aber dazu die-
nen könnte, sich wieder stärker gemeinsamen Themen zuzuwenden. Nicht Methoden 
oder Theorien erleichtern primär die binnendisziplinäre Verständigung, sondern der Fo-
kus auf gemeinsam zu erforschende Gegenstände und die Frage nach der „Angemes-
senheit“ der Zugänge (III).
I. Radikale Zergliederung
Im Oktober 1973 traf sich in Paderborn eine Gruppe von Fachleuten, um sich über 
„Fortschritte – Forderungen – Vorsätze“ der kybernetischen Pädagogik auszutauschen. 
Initiiert worden war die Veranstaltung durch Helmar Frank, von Beginn an ständiger 
Beiträger und dann auch Mitherausgeber der Grundlagenstudien aus Kybernetik und 
Geisteswissenschaft, und Brigitte Sibylle Meder, die mit Frank bereits eine Einführung 
in die kybernetische Pädagogik (1971) veröffentlicht hatte.4
Zusammenhang wäre dann auch die „Abstraktheit der Empirie“ systematisch zu erörtern. 
Vgl. dazu Casale, 2011.
3 Grundsätzlich zum historischen Wandel wissenschaftlicher Tugenden und Objektivitätsver-
ständnisse Daston & Galison, 2007.
4 Zum Diskutantenkreis gehörten weitere Frauen, wenn auch die männlichen Teilnehmer deut-
lich überwogen. Neben „Prof.“ und „Dr.“ war der „Dipl.-Ing.“ der am häufigsten aufgeführte 
Namenszusatz (vgl. Lobin, 1975, S. 180 – 181).
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In der Arbeitsgruppe wurde das kybernetische Konzept der Rückkopplung5 gleich prak-
tisch angewendet. Die Mitglieder setzten ihre Zusammenkünfte im Vierteljahrestakt 
fort, die Beiträge und Werkstattgespräche wurden protokolliert und die Mitschriften 
von den Autoren auf der Grundlage der Diskussionen überarbeitet.6 Dieses Verfahren 
von Wissenschaft als Prozess legten die Veranstalter mit eigenen kleinen Publikationen 
offen, welche die Positionen auch einem breiteren Publikum zugänglich machen sollten 
(Lobin, 1975, S. 5).
Das Bändchen enthielt kaum durchkomponierte Texte, sondern zahlreiche Säulen-
diagramme, Stamm- und Reihenfolgenbäume, Formeln, einzelne Punkt- sowie raum-
nehmende Prozessdiagramme, mit denen algorithmisierte Unterrichtsabläufe veran-
schaulicht werden sollten. Normgerecht und technisch perfekt gezeichnete Flow Charts 
stehen neben Diagrammen, in denen „0“ und „1“ von Hand eingetragen wurden (siehe 
für Letzteres Abb. 1). Diejenigen Passagen, die im Fließtext gehalten sind, erläutern 
häufig entweder das grafisch bzw. in Formeln bereits Gezeigte oder verknüpfen die Dar-
stellungen untereinander.
Auch die allgemeine Kybernetik organisierte sich von Beginn an über Werkstatt-
gespräche, Arbeitsgruppen und Veröffentlichungen, die einen work in progress anzei-
gen sollten. Schon die Ergebnisse der amerikanischen Macy Conferences, die zwischen 
1946 und 1953 insgesamt zehn Mal fast immer in New York stattfanden und an denen 
neben dem Mathematiker Norbert Wiener auch die Anthropologin Margaret Mead und 
ihr Mann, der Sozialwissenschaftler Gregory Bateson, oder der Physiker Heinz von 
Foerster teilnahmen, wurden laufend publiziert: „to capture a fragment of the group in-
terchange in all its evanescence“ (von Foerster, Mead & Teuber, 1952/2003, S. 341). 
Diskutiert wurden vollkommen disparate Gegenstände wie die Rolle des Humors in 
der menschlichen Kommunikation (Gregory Bateson, 1952), das Problem des automa-
tischen Schachspiels (W. Ross Ashby, 1952) oder Rückkopplungsmechanismen in der 
Zellbiologie (Henry Quastler, 1952) (vgl. Pias, 2003).
So formal abstrakt und technikorientiert die Kybernetik war, so politisch war ihr 
Kontext. Sie war als Kriegswissenschaft in den 1940er-Jahren entstanden und spielte 
eine zentrale Rolle in der Automation der Flugabwehr unter Norbert Wiener am zu die-
ser Zeit noch nicht sonderlich renommierten Massachusetts Institute of Technology 
(MIT). Ihr lag eine Sozialepistemologie zugrunde, die von der „Undurchsichtigkeit 
des anderen“ (Galison, 2001, S. 465) ausging – ein Gedanke, der für die Sozialwissen-
schaften in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts noch von großer Bedeutung sein 
5 Zur Definition des kybernetischen Ansatzes wird in der Literatur häufig auf den Untertitel 
des Grundlagenwerks von Norbert Wiener (1948) verwiesen, der tatsächlich gut dessen brei-
ten Radius beschreibt: „Communication and Control in the Animal and the Machine“. Vgl. 
zur Kybernetik als „formal-syntaktisch zu beschreibende Matritze für Verschaltungen“ bzw. 
als „Schaltkreis“ oder „Relaisstation“ Grizelj, 2011, S. 119. Siehe hingegen zu den Schwie-
rigkeiten einer historiografischen Bestimmung der wissenschaftlichen Kybernetik Aumann, 
2009, S. 33 – 86.
6 Es folgten bis 1980 noch drei weitere Bände, die insgesamt 17 Werkstattgespräche dokumen-
tieren.
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Abb. 1: Algorithmus zur taxonomisch differenzierten Lehrzielfindung (von Werner Lahn). 
Vgl. Lobin, 1987, S. 87
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sollte. Die frühe Kybernetik zielte auf eine „Mathematisierung des Krieges“, was um-
gekehrt zur Entwicklung einer praxisnahen Mathematik in den USA beitrug (Bluma, 
2005, S. 72 – 88).7
Die einzelnen Zusammenkünfte der Macy Conferences liefen unter großzügig ge-
wählten Titeln. Die erwähnten Beispiele entstammen allesamt einer Konferenz, die dem 
Thema Lernen und Wahrnehmen gewidmet war. Keine der Macy Conferences richtete 
sich explizit auf pädagogische Themen im engeren Sinne (Vermittlung, Erziehung oder 
Bildung) aus.
Das sah in der deutschsprachigen Rezeption der kybernetischen Debatten anders 
aus. Zumindest in dem „Netzwerk“ (Aumann, 2009, S. 315 – 364) der Herausgeber, 
Auto rinnen und Autoren rund um die Grundlagenstudien aus Kybernetik und Geistes-
wissenschaft, großteils keine eigentlichen Erziehungswissenschaftler, war die pädago-
gische Ambition unmittelbar ersichtlich. Zwar fanden in die publizistischen Organe der 
Gruppe auch literaturwissenschaftliche oder informationstheoretische Überlegungen 
Eingang. Bis heute widmet sich in den noch immer erscheinenden Grundlagenstudien 
ein beträchtlicher Teil der Artikel aber erziehungswissenschaftlichen Gegenständen.
Die Kybernetik ist als „imaginärer Standort“ bezeichnet worden, der „eine neue, 
nach wie vor aktuelle Art von Erkenntnis hervorbringt“ (Hörl & Hagner, 2008, S. 8). 
Diese Prämisse teilen die vorliegenden Ausführungen. Für die pädagogische Rezeption 
bzw. Ambition der Kybernetik sind aber, anders als die Kulturgeschichte einer „Trans-
formation des Humanen“ (ebd.) nahelegt, weniger die anthropologischen als vielmehr 
die epistemologischen Verschiebungen zentral. Die Grundlagenstudien hatten und ha-
ben einen vielsagenden Untertitel, der das eigentliche Projekt anzeigt. Sie firmierten 
auch als Internationale Zeitschrift für Modellierung und Mathematisierung in den Hu-
manwissenschaften und waren auf die abstrakte Bestimmung vollkommen heterogener 
Gegenstände angelegt. Wenn das eigentliche Pathos der Kybernetiker sich aus der Über-
windung einer für überkommen geglaubten Anthropologie speiste, rührte der Überle-
genheitsgestus, mit dem die Techniker sich auf alle Felder der Geistes- und Sozialwis-
senschaften begaben, von ihrem Glauben an die Möglichkeit der Formalisierung her.
Versuche einer von den konkreten Inhalten absehenden, radikalen Formalisierung 
pädagogischer Zusammenhänge hat es schon früher gegeben, doch gestaltete sich hier 
das Verhältnis von Argumentation und Darstellung noch zugunsten des Textes. So ent-
wickelte Rudolf Lochner bereits in den 1920er-Jahren ein „Soziogramm der Schul-
klasse“ und begründete den formalen Abstraktionsgrad seiner Überlegungen mit den 
eige nen Ansprüchen an die Exaktheit der Darstellung (Lochner, 1927a). Lochner ver-
wies als Vorbild für seine Schematisierungsversuche auf die Ansätze William Sterns 
sowie auf die seinerzeit entstehende und etwa durch Emile Durkheim heftig kritisierte 
7 Nach 1945 drückten sich in den kybernetischen Utopien aber genau die Erfahrungen der 
jüngsten Geschichte aus. Für Norbert Wiener war der breit gebildete Ingenieur die Antwort 
auf die Schrecken der Vergangenheit (Hagner, 2008, S. 46 – 50). In der DDR scheint die Ky-
bernetik gerade für reformorientierte Kreise von besonderer Bedeutung gewesen zu sein; eine 
abschließende Beurteilung ist aber schwierig (Segal, 2004, S. 247 – 248).
52 Wandel des Selbstverständnisses
Formale Soziologie, zu der neben Georg Simmel auch Alfred Vierkandt und Leopold 
von Wiese gezählt wurden.
Die Formale Soziologie setzte als gemeinsamen Ausgangspunkt der theoretischen 
Anstrengungen die soziale Wechselwirkung. Ansonsten wurden unter dem Label sehr 
unterschiedliche Autoren versammelt. Georg Simmel vermied in einem programmati-
schen Überblick grafische Darstellungen und schöpfte auch sonst lieber aus dem Reich-
tum menschlicher Erfahrungen (Simmel, 1917, S. 50 – 71). Leopold von Wiese fasste 
die Gestalt sozialer Beziehungen in einer Formel zusammen (Häußling, 2010, S. 242), 
verzichtete aber in der zweiten Auflage seiner Allgemeinen Soziologie auf die ausklapp-
bare „Tafel der menschlichen Beziehungen in soziologischer Betrachtung“ (von Wiese, 
1924), da „sie in Wahrheit nur eine ergänzende Übersicht geben sollte“ und es ihm nicht 
„in erster Linie auf sie angekommen wäre“ (von Wiese, 1933/1966, S. viii). Die Unter-
scheidung von formaler und materialer Soziologie lehnte von Wiese ab, sympathisierte 
aber mit Simmels Verständnis der „Soziologie als Lehre von den Formen der Vergesell-
schaftung“ (von Wiese, 1933/1966, S. 11 – 13). Alfred Vierkandt, der neben Erdkunde 
und Philosophie Physik und Mathematik studiert hatte, sah in der formalen Soziologie 
hingegen eine Art Mathematik für die Geisteswissenschaften (Vierkandt, 1923, S. 18).
Lochner schloss also hier an. In seiner soziografischen Skizze kommt er noch gänz-
lich ohne Zeichnungen aus. Vielmehr liefert er einzig einen Fragenkatalog, der es er-
möglichen sollte, dass „der schlichteste Landlehrer“ zur Erforschung der Schulklasse 
etwas beitragen könne (Lochner, 1927a, S. 181). Lochner setzte in seiner im selben 
Jahr vorgelegten Monografie zur „Deskriptiven Pädagogik“ – in die die Textpassagen 
zur Vermessung der Schulklasse ebenfalls Eingang fanden – das Programm aber auch 
grafisch um. In seinen Versuchen, die pädagogische Form sozialer Wechselwirkun-
gen möglichst allgemein zu fassen, werden nun tatsächlich vereinzelt Pfeildiagramme 
eingesetzt.8
Während Lochner noch mit den Möglichkeiten der abstrakten Fassung von Unterrichts- 
und Erziehungsverhältnissen rang und sich dann in der sudetendeutschen völkischen 
Bewegung ausgesprochen material verortete (Kasper, 2006; Weger, 2010, S. 372 – 376), 
fand in den USA bereits eine heftige Diskussion der Umgestaltung des Bildungswesens 
nach den Prinzipien des Scientific Management statt, die sich auf den konkreten Unter-
richt genauso bezog wie auf die Schulaufsicht. Bis in die populären Zeitschriften hinein 
wurden die Ansätze des Ingenieurs Frederick W. Taylor diskutiert, der auf der Grund-
lage von Arbeitsstudien die jeweiligen Abläufe in Kleinsteinheiten zerlegte, zeitlich ver-
maß und nach der einen besten Prozessform suchte (Callahan, 1964).
8 Der Buchstabe „S“ bezeichnet in diesem Fall das Subjekt, „O“ das Objekt. Die Pfeile zeigen 
die Wechselwirkung an. Vgl. Lochner, 1927b, S. 113.
Geiss: Die angemessene Form 53
Im deutschsprachigen Raum ist für diesen Bereich keine vergleichbar omnipräsente 
Rezeption des Taylorismus nachzuweisen. Taylor spielte für die Reorganisation von 
Arbeitsprozessen und Büroalltag zwar durchaus eine Rolle, wurde bildungspolitisch 
aber kaum aufgegriffen. Im Umfeld der sogenannten Rationalisierungsbewegung exis-
tierten dennoch Ansätze, die sich direkt auf das Bildungswesen bezogen. So wurden 
in der Schweizer Berufsberatung entlang der zweiwertigen Unterscheidung von Beruf 
und Persönlichkeit langlebige „Zuordnungsroutinen“ ausgebildet, um dem Problem der 
unberechenbaren Adressaten beizukommen (Bachem, 2013). Die Psychotechnik sollte 
eine Vermittlung der unterschiedlichen gesellschaftlichen Interessen ermöglichen, die 
gerade in der beruflichen Bildung miteinander zu vermitteln waren (Berner, 2013).
Weder Taylorismus noch Formale Soziologie waren von Bedeutung für die Entste-
hung des kleinen Kreises kybernetischer Pädagogen nach 1950. Auch an die andern-
orts voll entfalteten bildungspolitischen Modelle der Rückkopplung wurde nicht ange-
schlossen (vgl. dazu Oelkers, 2008). Der Rationalisierungsdiskurs vor und nach dem 
Ersten Weltkrieg hatte zwar einen mentalen Boden für die großen Erwartungen gelegt, 
die an die Formalisierung im Bildungsbereich gestellt wurden. Die kybernetische Me-
taphorik schien aber dann aus dem Nichts zur neuen gesellschaftlichen Leitsemantik 
zu werden.
Dass sie bei den Pädagogen Verwendung fand, ist hingegen nicht weiter erstaunlich, 
betrachtet man die breite Aufmerksamkeit, die ihr schnell auch andernorts zuteilwurde. 
Für den Ethnologen Claude Lévi-Strauss stellte die Kybernetik eine ideologiefreie Spra-
che zur Verfügung, der Psychoanalytiker Jacques Lacan reformulierte Freuds psychi-
schen Apparat in Auseinandersetzung mit kybernetischen Termini, ähnlich bei Derrida 
und anderen. Unter den Poststrukturalisten verzichtete Michel Foucault als einer der 
wenigen auf eine entsprechende Metaphorik (Bartels, 1990).
Den eigentlichen Take Off für die neuen Formalisten bedeuteten aber die technolo-
gischen Fortschritte, die dem zerlegten Wissen einen neuen Körper zu geben verspra-
chen. War bei Lochner oder in der Rezeption Taylors noch nicht geklärt, wie sich das 
analytisch in formale Einheiten aufgelöste Wissen wieder zu neuen Einheiten formen 
lassen sollte, schienen Lehrmaschinen und später Sprachlabore neue, nun rational be-
gründete Wissenskompositionen möglich zu machen. Zwar entwickelten die kyberneti-
schen Päd agogen ihre theoretischen Konzeptionen zunächst nicht auf Apparaturen hin, 
sondern zielten einzig auf die radikale Formalisierung von Lehr-Lern-Verhältnissen ab. 
Das öffentliche und privatwirtschaftliche Interesse an elaborierten Vermittlungsappa-
raturen verschob das Interesse der Gruppe um Helmar Frank aber zusehends in diese 
Richtung (Aumann, 2009, S. 329, 337 – 342).
Die Formalisierung hatte also eine materiale Seite, die sie kofundierte. 1951 wurde 
der amerikanischen Öffentlichkeit der „Universal Automatic Computer“ präsentiert, 
„ein Rechner von monströsem Format“ (Gugerli, 2009, S. 66), der eine Anwendung 
automatisierter Verfahren der Datenverarbeitung in allen gesellschaftlichen Teilberei-
chen versprach. Doch auch die eigentlichen Bildungstechnologien machten Fortschritte. 
Erste Sprachlabore existierten bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts, wurden in der 
Sprachschulung amerikanischer Soldaten nach dem Zweiten Weltkrieg eingesetzt und 
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erlebten dann, dank der Erfindung von zunächst Magnetband und dann Audiokassette, 
einen ungeahnten weltweiten Boom. Die teuren Sprachlehranlagen fanden in der Tages-
presse Erwähnung und wurden von den unterschiedlichen Anbietern in den Fachjourna-
len intensiv beworben (Bosche & Geiss, 2011).
Bereits in den 1920ern entwickelte Sidney Pressey, während Jahrzehnten Psy-
chologieprofessor an der Ohio State University, seinen „Automatic Teacher“, mit 
dem sich individuell Intelligenztests durchführen ließen und so das Lernen durch di-
rekte Rückkopplung angeregt werden sollte (Petrina, 2004). Pressey selbst schei-
terte mit der Durchsetzung seiner Selbstlernmaschine, auf die weiteren Entwicklun-
gen im Bildungswesen hatte seine Erfindung aber einen nachhaltigen Effekt. Mit dem 
„Auto matic Teacher“ war ein Markt geschaffen worden, in den mit der Zeit auch in-
vestiert werden konnte und wo massiv Gewinne abgeschöpft wurden. In den 1950ern 
ließ die amerikanische Regierung einen „auto-tutor“ für die Navy entwickeln, der auf 
Presseys Modell beruhte (Petrina, 2004, S. 325 – 326). 1962 berichtete die Times von 
der Gründung eines britischen Unternehmens, das sich auf die Produktion von effi-
zienten Lehrmaschinen spezialisiert hatte (The Times vom 4. September 1962, S. 14). 
Bereits ein Jahr zuvor hatte in England ein kleines Symposium stattgefunden, bei dem 
die Maschinen größere Aufmerksamkeit erfuhren als die Referenten (The Times vom 
5. September 1961, S. 13). Über die enthusiastischen Äußerungen des Präsidenten der 
amerikanischen National Education Association zu den Möglichkeiten der neuen Un-
terrichtstechnologien berichtete die deutsche Zeit eher skeptisch (Die Zeit vom 1. April 
1960, S. 6).
Das große Versprechen der Lehr- bzw. Lernmaschinen, des programmierten Unter-
richts und der Sprachlabore war der Effizienzgewinn. Zugleich versuchten die Un-
ternehmen weitere pädagogische Erwartungen zu bedienen, die Möglichkeiten zur 
passgenauen Kontrolle der Lernschritte oder die Erweiterung der Individualisierung 
des Lernens (Bosche & Geiss, 2011). In der deutschsprachigen Öffentlichkeit wurden 
schnell Befürchtungen laut, dass „profitgierige Geschäftemacher maschinengläubigen 
Schulleitern, insbesondere aber Menschen, die sich neben ihrem Beruf weiterbilden 
wollen, nutzlose Apparate andrehen“ (Die Zeit vom 5. Juli 1963, S. 30).
Tatsächlich waren, verglichen mit den heutigen elaborierten Technologien, die 
neuen Unterrichtsmittel klobige, wenig innovative Apparaturen. Einige der Geräte zeig-
ten schlicht Filme und bildeten so den zeigenden Lehrer nach, der damit freigesetzt wer-
den sollte, sich ausschließlich um seine eigentlich pädagogischen Aufgaben zu küm-
mern. Die technologisch schnell anspruchsvoller werdenden Sprachlehranlagen waren 
anfällig für den Missbrauch der Gerätschaften; es existierten zu Beginn kaum geeignete 
Lehrmittel und der Fortschritt in der technischen Entwicklung machte schnell neue An-
schaffungen notwendig (Bosche & Geiss, 2011).
In Deutschland brachte es kaum eine Vermittlungsmaschine zur Marktreife (Au-
mann, 2009, S. 334), Lehrer ließen sich schon gar nicht ersetzen. Viele der angestrebten 
Innovationen konnten erst mit der Informations- und Kommunikationstechnik seit den 
1990er-Jahren umgesetzt werden, womit das alte Problem der Organisation von Unter-
richt aber auch nicht einfach gelöst war.
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Die öffentlich verhandelte Maschineneuphorie war wichtig, sie lieferte der kyberne-
tischen Pädagogik die notwendige Aufmerksamkeit. Im Kern ging es aber um etwas 
anderes. Durch die Absehung von allen Inhalten pädagogischer Praxis sollte ein wis-
senschaftlicher Grad der Exaktheit erreicht werden, der den empirischen Ansätzen 
überlegen schien. Die kybernetischen Pädagogen orientierten sich hierbei an der Ma-
thematik und sahen sich als theoretische – wenn auch verkannte – Avantgarde der Er-
ziehungswissenschaft auf der Suche nach einem pädagogischen Kalkül.9 Sie entfernte 
sich zwar mit der kreativen Umnutzung kybernetischer Grundtheoreme und der Ver-
nachlässigung des Forschungsstandes immer weiter von den Kollegen aus den Nach-
bardisziplinen (Aumann, 2009, S. 327 – 328), teilte aber weiterhin einen Grundzug der 
frühen Steuerungstheorie: Unter konsequenter Absehung von Körperlichkeit, Form 
oder Struktur (Hagner, 2006, S. 385) konnte sie sich einzig auf die Funktion pädago-
gischer Prozesse konzentrieren. Der kybernetischen Pädagogik war es gleichgültig, 
worin sich Unterricht abspielte. Wichtig war nur, dass und in welcher Abfolge er sich 
ereignete.
Der kleine Kreis um die Grundlagenstudien bildete nie einen gemeinsamen wissen-
schaftlichen Ansatz aus, auf den man sich außerhalb hätte beziehen können. Bei den 
eupho rischen Entwicklern der Lehrmaschinen zeigte man wenig Interesse an einer theo-
retischen Fundierung durch die kybernetische Pädagogik, einzig in den Medien und der 
Privatwirtschaft gab es temporär eine Abnehmerschaft (Aumann, 2009, S. 315, 342).
Wenn es auch keinen gemeinsamen Ansatz, eine starke These oder nur ein gemein-
sames, identifizierbares Untersuchungsgebiet gab, so war der Anspruch der Formalisie-
rung sozialer und psychischer Verhältnisse doch ein Band, das zur Identitätsstiftung bei-
trug. Der Erkenntnisgewinn wurde dabei nicht nur in Prozessdiagrammen und anderen 
grafischen Formen gesucht, sondern in mathematischen Reformulierungen pädagogi-
scher Prozesse, wenn auch in der Einführungs- und Überblicksliteratur mehr und mehr 
dazu übergegangen wurde, diese für Pädagogen kaum anschlussfähigen Darstellungen 
in Fließtext zu überführen (Aumann, 2009, S. 330).
II. Der Haken
Eine Sozialmathematik, die für lange Zeit ganz ohne Rechnen auskommen sollte, ent-
wickelte der Jurist Niklas Luhmann seit den frühen 1960ern. Dieser Ansatz war in der 
Erziehungswissenschaft deutlich erfolgreicher als die Formalisierungsversuche der ky-
bernetischen Pädagogik. Ohne ein größeres Team, höchstens im Austausch mit einigen 
Schülern, die schnell eigene Profile entwickelten, strebte Luhmann über Jahrzehnte eine 
9 Brigitte Meder erinnert sich im jüngsten Heft der Grundlagenstudien, wie sie Helmar Frank 
1969 in Berlin kennenlernte und sich für ihn begeisterte, obwohl ihr eigentlich „die Pädago-
gische Hochschule und alle, die da lehrten, zu primitiv waren“. Ins Schleudern kam Meder, 
als sie ihre psychologischen Überlegungen beim Einstellungsgespräch auch noch einmal ma-
thematisch modellieren sollte (Meder, 2013).
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radikal analytische, also zergliedernde und dabei konsistente Theorie des Sozialen an, 
die auch bei den Pädagogen Gehör fand.
Luhmanns Habilitationsschrift von 1966 verhandelte das Problem von Recht und 
Automation in der öffentlichen Verwaltung und war als verwaltungswissenschaftliche 
Untersuchung angelegt. Die Kybernetik war für ihn eine wichtige, zurückhaltend adap-
tierte und sicher nicht alles Weitere umfassende theoretische Ressource.10 Bedeutend war 
in allen grob zu unterscheidenden Phasen der Theoriegenese, von der frühen Husserl-
lektüre, über Parsons, dann Gotthard Günther und Maturana hin zu Spencer-Brown, 
vielmehr jeweils der Grad der Abstraktion, den diese Bezugnahmen zu ermöglichen 
schienen. Luhmann strebte eine möglichst exakte und dennoch gegenstandsbezogene 
Sozialtheorie an, die, so eine Formulierung im Kontext der verwaltungswissenschaft-
lichen Forschungen, ein „angemessenes Verständnis“ (Luhmann, 1964, S. 1) des Phä-
nomens ermöglichen sollte.
Die Kybernetik konnte dementsprechend durchaus auch nur als „stark abstrahier-
te Reformulierung des Husserlschen Theorieentwurfs“ (Luhmann, 1996, S. 39) er-
scheinen, die sich wiederum durch den Bezug auf das logische Formenkalkül George 
Spencer-Browns noch einmal abstrakter fassen ließ. Damit war Empirie nicht ausge-
schlossen. Sie musste sich nur möglichst formal fassen lassen, um dann durch Rekom-
bination neue überraschende Einsichten zu ermöglichen. Den Wunsch, „zu den Sachen 
selbst zu kommen“, empfand Luhmann hingegen als ein „Abdriften“ (Luhmann, 1996, 
S. 29) vom rechten Weg.11
Dafür ist der konkrete politische Kontext häufig überraschend gut greifbar: Luh-
manns frühe Monografie zu einer Politischen Soziologie, entstanden in den 1960er-Jah-
ren und bis vor kurzem nur als Typoskript greifbar (vgl. Kieserling, 2010), entwirft eine 
Theorie des Politischen unter ständigem Bezug auf die Systemkonkurrenz. Funktionale 
Äquivalenz ist hier noch stark auf die gesellschaftlichen Lösungen in den beiden deut-
schen Teilstaaten bezogen. Mit bitterer Ironie heißt es etwa zur Legitimität organisa-
tionaler Strukturen: „Die einmalige Chance, einen Staat auf persönliche Gesinnung zu 
gründen, ist am 13. August 1961 aufgegeben worden“ (Luhmann, 2010, S. 105).
Die Systemkonkurrenz als Konkurrenz der Systemtheorien – diese Pointe geht ver-
loren, wenn die Entstehung des Luhmannschen Deutungsangebots allein vor dem Hin-
tergrund der Luhmann-Habermas-Debatte debattiert wird. Es ging auch darum, zu 
einer gewissen Eindeutigkeit zu kommen, wo dies von konservativer Seite her politisch 
schwierig geworden war. Diese Konnotation der deutschen Systemtheorie in ihrer frü-
hen Phase trat dann im Laufe der Elaboration der Begrifflichkeiten zunehmend zurück.
10 Schon im ersten Kapitel Der Jurist und die automatische Datenverarbeitung zeigt sich das 
skeptisch angelegte Programm: „Automation ist ein wichtiges Teilprogramm der Verwal-
tungsvereinfachung. Sie befreit uns zugleich von der Illusion, daß die Verwaltung durch Ver-
einfachung einfacher würde“ (Luhmann, 1966, S. 9).
11 Luhmanns eigentümliches und langlebiges Husserlinteresse findet sich in einem Aufsatz von 
Christian Bermes (2006) wunderbar charakterisiert: „Luhmann isoliert die Phänomenologie 
von ihren Gehalten, und er befreit sie von dem vermeintlichen Hemmschuh des transzenden-
talen Subjekts“ (S. 25).
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Ausgangspunkt war bei Luhmann wie bei seinen frühen pädagogischen Rezipienten die 
Skepsis gegenüber Machbarkeitsphantasien. Beide reagierten so auf den Untergang des 
Planungsdenkens und schlossen auf eine eigentümliche Weise die Beschreibung dyna-
mischer sozialer Prozesse mit der Beharrungskraft ihrer Formen kurz, sodass es schwie-
rig war, ihre Vertreter einfach als Konservative zu etikettieren (Rehberg, 2005).
Das selbstverordnete „Kältebad“ (Rieger-Ladich, 2013), dem sich einige deutsche 
Erziehungswissenschaftler seit den 1970ern mithilfe der Systemtheorie unterziehen 
wollten, war aber zunächst einmal eine Formalisierungskur, mit der sowohl der hege-
moniale Anspruch der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik auf die „Erziehungswirk-
lichkeit“ als auch der Moralismus in der pädagogischen Rezeption der Kritischen Theo-
rie aufgehoben werden konnte.12 Von den frühen Protagonisten selbst als „nützliche 
Provokation“ (Oelkers & Tenorth, 1987) bewusst zurückhaltend etikettiert, wurde die 
Systemtheorie schon bald mehr als das. Mit ihr sollte die gängige pädagogische Refle-
xion radikal umgestaltet werden. Neben einer Retemperierung der eigenen Semantik 
entstanden durchaus Versuche, mithilfe des begrifflichen Instrumentariums einen neuen 
erziehungswissenschaftlichen Ansatz zu begründen (Rieger-Ladich, 2013, S. 81 – 85). 
Der Kontext war hier also eher disziplinpolitisch und die Rezeption orientierte sich nur 
vereinzelt an den großen politischen Fragen der Zeit.13
Ab und an kam das aber durchaus vor: Für das umkämpfte Thema Ökologie stießen 
die entsprechenden systemtheoretischen Fingerübungen auch in der Erziehungswissen-
schaft auf Interesse (Criblez & Gonon, 1989). Im Schnittfeld von Entwicklungspäd-
agogik und Entwicklungspolitik versuchte Alfred Treml, Luhmanns Evolutionstheorie 
fruchtbar zu machen, und wurde dafür heftig kritisiert. In der Zeitschrift für Entwick-
lungspädagogik (ZEP), in der es sonst meist um die Dritte bzw. Eine Welt, den Nord-
Süd-Konflikt oder Friedenserziehung ging, findet sich 1990 sogar ein Interview mit 
Luhmann, in dem dieser seine Theoriearbeit zum „Spezialhobby“ verkleinert und sich 
gegen Fragen wehrt, die ihn in die Position eines Beraters rücken (Luhmann, Heiden-
reich & Treml, 1990).14
Der systemtheoretische Mainstream in der Erziehungswissenschaft war hingegen 
ein anderer: Sowohl das Ausgangskonzept als auch die pädagogische Rezeption rich-
teten sich zunächst und vor allem gegen die Kritische Theorie, deren diskursive Do-
minanz mit begrifflichen Provokationen wie „Technologiedefizit“ oder „pädagogisches 
Establishment“ gut angekratzt werden konnten. Der vollständige Verzicht auf Kultur-
kritik, der eigentlich zum konservativen Programm gehörte, erschwerte der gegneri-
schen Seite die Ideologiekritik. Die systemtheoretische Intervention gegen eine emanzi-
12 Die Rezeption der Kritischen Theorie zeichnet der Beitrag von Markus Rieger-Ladich im 
vorliegenden Beiheft nach.
13 Siehe die Skizze der frühen pädagogischen Luhmannrezeption bei Oelkers & Tenorth, 1987, 
S. 22 – 29. Es ist bemerkenswert, dass schon hier eine dauerhafte Historisierung der Rezep-
tion durch die Protagonisten selbst einsetzt, die bis heute anhält, zuletzt bei Tenorth, 2012.
14 Einen sehr persönlichen Rückblick auf seine Begegnung mit Luhmann gab Treml (1990) ein 
Heft zuvor. Das Interview wurde für die Zeitschrift für Ethik und Unterricht bei Luhmann zu-
hause geführt, erschien aber auch in der ZEP.
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patorische Pädagogik nannte kein heimeliges Refugium, in das zurückzukehren sei. Sie 
zielte also eher auf die Destruktion von Gewissheit denn auf Bewahrung: „Die Reich-
weiten der Theorie sind mindestens im Destruktiven, in der Kritik anderer Kosmolo-
gien, enorm“ (Oelkers & Tenorth, 1987, S. 35), heißt es etwa im Hinblick auf Matura-
nas Auto poiesis-Konzept.
Die Positivbestimmung erziehungswissenschaftlicher Gegenstände erfolgte nun 
aber nicht mithilfe weiterer einschlägiger Begrifflichkeiten wie dem „Establishment“, 
sondern entweder über eine Rezeption kontextgebundener politischer Philosophie (wie 
bei Jürgen Oelkers), über eine schrittweise Hinwendung zu einer umfassenden Evolu-
tionstheorie, die auch vor biologistischen Anleihen nicht zurückschreckte (wie bei 
Alfred K. Treml), oder aber, und hier am nachhaltigsten, über eine weitere Zuspitzung 
des systemtheoretischen Formalismus.
Diese dritte Linie folgte damit der Richtung, die auch die Systemtheorie bei Luh-
mann und dann bei einigen seiner Schüler einschlug. Hier wurde die Abstraktion durch 
den Rückgriff auf das Formenkalkül George Spencer-Browns noch einmal weiter ge-
trieben; zur soziologischen Beschreibung von Unterscheidungsoperationen verwendete 
man nun ein spezifisches Zeichen, einen nach rechts geöffneten Haken:
Ungeachtet der umstrittenen bzw. nicht vorhandenen Bedeutung seines Kalküls inner-
halb der Logik, begann Luhmann seit den frühen 1980ern, Spencer-Browns Form der 
Unterscheidung und die Figur des Wiedereintritts der Form in die Form (Re-entry) als 
neues „Ausdrucksmittel“ (Schönwälder-Kuntze, 2012, S. 34) seiner Theorie zu verwen-
den. Der Haken fungierte fortan als quasilogische Begründung der Systemtheorie in 
Form einer Differenztheorie. Auf diese Weise ließen sich Beobachtungsoperationen so 
formal wie möglich fassen, als Bezeichnungen von etwas, die immer zugleich eine Un-
terscheidung von etwas anderem bedeuten. In seiner Ursprungsbedeutung hingegen ist 
der Kalkül für Luhmann nicht weiter von Interesse: „Ich habe ihn technisch nie wirklich 
überprüft“ (Luhmann, 2002, S. 75).15
Die mit dem Kalkül verknüpfte Lust an der Zuspitzung des systemtheoretischen For-
malismus wurde zunächst bei Luhmann, dann aber vor allem in der Weiterentwicklung 
der Ansätze zum eigentlichen Merkmal des Ansatzes. Standen zu Beginn des Theorie-
projekts noch Probleme der präzisen Fassung sozialer Phänomene im Zentrum, gab das 
mit Spencer Brown reformulierte Unterscheidungstheorem nun Duktus wie Ziel der 
Überlegungen vor.
Bereits 1993 erschienen bei Suhrkamp zwei von Dirk Baecker herausgegebene 
Bände zum „Kalkül“ und zu „Problemen“ der Form (Baecker, 1993a, 1993b), die das 
Potenzial einer konsequenten Mathematisierung der soziologischen Analyse ausloten 
sollten. Jüngst hat Baecker nun eine Monografie vorgelegt, die nicht weniger bean-
15 Zur Einpassung des mathematischen Formenkalküls in die systemtheoretische Argumenta-
tion vgl. die hilfreiche Dekonstruktion von Boris Hennig (2000).
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sprucht, als eine logische Grundlegung weiterer sozialwissenschaftlicher Untersuchun-
gen anzubieten: „Der Kalkül nimmt uns an die Hand und weist zugleich darauf hin, dass 
es unsere eigene Aktivität ist, auf die es jetzt ankommt“ (Baecker, 2013, S. 71).
Eine ähnliche Entwicklung hat die systemtheoretisch angeregte Erziehungswissen-
schaft genommen, sich ganz von ihren heimischen Begriffen verabschiedet und auf eine 
kultursemiotische Erweiterung des begrifflichen Instrumentariums verlagert (Ruste-
meyer, 2006) oder umgekehrt die klassische „Autonomie des Pädagogischen“ als „re-
flexiv gewordene Wissensvermittlung“ reformuliert. Sie ist auf der Suche nach einem 
pädagogischen Kalkül – mit einem guten Gespür für die historischen Finten dieses Ver-
suchs – auch fündig geworden: „Der Code ‚vermittelbar/nicht-vermittelbar‘ schließt 
prinzipiell kein Wissen mehr als pädagogisch zu vermittelnden Inhalt aus. Mit ihm 
werden die Grenzen des Pädagogischen nicht normativ über den exklusiven Bezug 
auf kulturell herausragende Inhalte markiert. Der Code ‚vermittelbar/nicht-vermittel-
bar‘ institutionalisiert vielmehr die inhaltliche Beliebigkeit des Pädagogischen“ (Kade, 
1997, S. 41).
Der systemtheoretische Formalismus hat den Vorzug, dass er der Pädagogik ihre 
Selbstverständlichkeiten entreißt und größere Zusammenhänge aufzeigt, sprich: ver-
gleichbar macht. Er ist für die komparative Erziehungswissenschaft dementsprechend 
auch methodisch fruchtbar gemacht worden. Mit der Figur der funktionalen Äquivalenz 
sollen nationale bzw. kulturelle Ideosynkrasien der jeweiligen Pädagogiken ausgeschal-
tet werden, um so den empirischen Gegenständen in ihrer Komplexität näherzukommen 
(Schriewer, 2000). Die Befunde deuten denn auch hier auf kulturelle Spezifikation hin, 
die am ehesten historisch einzufangen ist (Caruso, 2010, S. 423 – 429).
III. Präzision und Angemessenheit
Ist der Formalismus also gescheitert ? Von Kybernetik spricht nahezu niemand mehr, die 
Rezeption der Luhmannschen Systemtheorie hat ebenfalls schon einige Zeit ihren Zenit 
überschritten, wenn sich auch gerade aus den frühen Texten zumindest noch Anregun-
gen für präzise Gegenstandsbestimmungen gewinnen ließen. Die Übernahme einzelner 
Theoreme aus der Systemtheorie in die Erziehungswissenschaft ist – wie sollte das auch 
anders sein – meist sehr selektiv erfolgt. Bemerkenswert ist die Streuungsbreite des In-
teresses von der Sonderpädagogik bis zur Erwachsenenbildung. Ersetzen ließ sich die 
Erziehungswissenschaft durch eine Systemtheorie der Erziehung aber nicht (Tenorth, 
2012, S. 334 – 335).
Über die hier skizzierten Varianten hinaus ist der pädagogische Formalismus höchst 
erfolgreich. Vergleichende Bildungsforschung kann in den gegenwärtigen Dimensionen 
institutionalisierter Großprojekte wohl gar nicht organisiert werden, ohne dass gewisse 
Abstraktionsleistungen erbracht werden, die immer zulasten des Besonderen gehen, 
also in der Darstellung Formalismen nahelegen. Ob sich so auf Dauer noch überra-
schende Einsichten erlangen lassen, werden die Ergebnisse dieser Unternehmen zei-
gen. Problematisch wird es, wenn nur noch Artefakte, also durch die Anlage der Studien 
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selbst erzeugte Effekte, untersucht werden. Es bedarf dann einer historischen Selbstver-
gewisserung, um dem Geflecht von Wissenschaft, Politik und öffentlichen Erwartungen 
wenigstens reflexiv zu entkommen.
Es gilt umgekehrt aber auch, die mittlerweile vorliegenden elaborierten Überlegun-
gen zu einer theoretischen Fassung erziehungswissenschaftlicher Gegenstände16 wieder 
näher an die „Empirie pädagogischer Ordnungen“ heranzuführen.17 Bei einer fortge-
setzten, rein formalen Auseinandersetzung ohne methodologische Reflexion und em-
pirische bzw. historische Umsetzung besteht die Gefahr eines infiniten Regresses der 
einmal eingeführten grundlegenden Prämissen. Auf die Retemperierung folgt hier kein 
besseres Verständnis. Die durch theoretische Dekonstruktion entfachten Erwartungen 
werden enttäuscht.
Um auf den Formalismus etwas erwidern zu können, müssten verstärkt wieder kon-
krete Gegenstände ins disziplinäre Zentrum rücken, die von einem breiten, auch öf-
fentlichen Interesse sind, wie etwa Autorität, Scham oder Gewalt.18 Alles keine „ein-
heimischen Begriffe“ (Herbart), aber unbestreitbar von erziehungswissenschaftlicher 
Relevanz.
Das ginge aber zulasten der Genauigkeit wissenschaftlicher Aussagen. Der polni-
sche Kybernetiker und Science-Fiction-Autor Stanislaw Lem hat diesen Umstand be-
reits 1964 in seiner Summa technologiae angesprochen: „Die formale Sprache läßt al-
ternative Deutungen nicht zu – zumindest soll es im Idealfall so sein. Es hat sich aber 
gezeigt, daß dieser Bereich in Wirklichkeit nicht Null ist, und deshalb haben gewisse 
Aussagen, die für den Mathematiker eindeutig sind, diese Eindeutigkeit für den Elek-
tronenrechner nicht“ (Lem, 1981, S. 452). Was für die Informatik ein Problem darstellt, 
wird sich für das Feld der Erziehung auch nicht einfach terminologisch lösen lassen.
Damit die Auseinandersetzung mit gemeinsamen Gegenständen auf mehr hinaus-
läuft, als ihre Ambivalenz und Vieldeutigkeit festzustellen und dann auf einen Plu-
ralismus der Methoden auszuweichen, wäre ein Kriterium zu erörtern, das in der 
Phänomenologie gerade wieder in die Diskussion eingeführt worden ist: das der „Ange-
messenheit“ (Landwehr, 2011). Mit der Frage nach der „Angemessenheit“ ist zunächst 
einmal keine Lösung, sondern vielmehr ein Problem markiert. Anders als die ästheti-
schen und ethischen Aspekte scheinen gerade die mit dem Konzept verbundenen er-
16 So bei Dirk Rustemeyer (2003): „Theoretisch reflektiert Pädagogik auf die Möglichkeit und 
Legitimität der Intervention in kontingente Prozesse der Personenentwicklung, die angesichts 
der vermuteten Kontingenz der Welt selbst unter der Bedingung der Kontingenz ihrer eigenen 
Wirkungen operiert“ (S. 73).
17 Siehe für die Durchführung dieses Programms die Beiträge in Neumann (2010) sowie die bei-
den Bände zum „Umgang mit Wissen“, 2007 herausgegeben von Jochen Kade und Wolfgang 
Seitter.
18 In der Reihe „Pädagogik – Perspektiven“ sind bei Schöningh unter diesen Titeln seit 2010 
einzelne, von Christiane Thompson und Alfred Schäfer herausgegebene Bände erschienen, in 
denen die jeweiligen Themen unter erziehungswissenschaftlichen Gesichtspunkten verhan-
delt werden. Zum Verhältnis von Scham und Macht in sozialpädagogischen Settings arbeitet 
Veronika Magyar-Haas (2012).
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kenntnistheoretischen Momente kaum mehr zu rehabilitieren, da „wir die Welt nicht als 
Maßstab an unsere Überzeugungen legen“ (Lanz, 1998, S. 36) können. Die „Angemes-
senheit“ auch einer wissenschaftlichen Aussage wäre, folgt man dieser skeptischen Ar-
gumentation, grundsätzlich nicht zu bestimmen, da Wirklichkeit als Gradmesser nicht 
zur Verfügung steht.
Und dennoch lässt sich über die „Angemessenheit“ unterschiedlicher Zugänge zu 
einem Gegenstand trefflich streiten. Als eine erfolgreiche wissenschaftliche Praxis gibt 
es die Frage nach dem besseren und dem schlechteren Ansatz, der zu mehr oder weniger 
ergiebigen Resultaten führt. Der bessere Approach lässt sich zwar nicht absolut und für 
alle Zeiten, aber durchaus gegenstandsbezogen und für den derzeitigen Stand der For-
schung festlegen. Damit ist ein Pluralismus der besseren (wie schlechteren) Theorien 
und Methoden nicht ausgeschlossen.
Die ästhetischen und ethischen Konnotationen des Begriffs können hier weiterhel-
fen. Es gilt, eigentlich selbstverständliche wissenschaftliche Tugenden ins Gedächtnis 
zu rufen, die ab und an verloren zu gehen drohen. Da wäre zum einen die Kultivierung 
der Schärfung von Erkenntnisinteressen vor der Festlegung auf einen passenden me-
thodischen Rahmen des Forschungsprogramms. Zum anderen könnte der Bereitschaft, 
gänzlich anders gelagerte erziehungswissenschaftliche Erhebungen zum eigenen Thema 
wahr- und ernstzunehmen, im Forschungsalltag ein größeres Gewicht beigemessen wer-
den. Gerade diese Dimension war zentral für die Durchsetzung der modernen Wissen-
schaften als erfahrungsbasierte, methodisch kontrollierte und theoriegenerierende Form 
der Welterschließung (vgl. Hollinger, 1989).
Der Formalismus hat in der pädagogischen Disziplingeschichte, so widersinnig das 
auch erscheinen mag, Vorschub zur empirischen Erschließung ihrer Gegenstände geleis-
tet. Nur durch die abstrakte Reformulierung erziehungswissenschaftlicher Phänomene 
konnte eine gewisse Distanz zu einem Feld gewonnen werden, das immer drängende 
Probleme und normative Zumutungen bereithält, denen sich die Forschung häufig kaum 
entziehen kann. Das ist kein kleiner Verdienst. Nur stellt sich gegenwärtig die Frage, 
ob der Abstand zu dem, was Bildung und Erziehung ausmacht, nicht etwas zu groß ge-
worden ist.
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